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Zivildienst als Lerndienst?

Kritische Anmerkungen zur Pidagogisierung eines Zwangsdienstes

eil ich mit einem ungewdhnlichen Vortrag

konfrontiere, nimlich dem Thema unserer
Tagung kritisch oder zumindest ambivalent gegen-
iibertrete, mache ich mich lieber gleich richtig ver-
dichtig, indem ich ein Zitat an den Anfang stelle.
Ein Zitat, dem man sofort anmerkt, dass es nicht aus
unserer Zeit stammt. Es lautet jedenfalls: "Die Erzie-
hung setzt den Menschen in die Welt, insofern sie
die Welt in ihn hineinsetzt; und sie macht ihn die
Welt gestalten, insofern sie ihn durch die Welt lisst
gestaltet werden." Dieses Zitat stammt von einem
berithmten protestantischen, genauer: reformier-
ten Theologen des beginnenden 19. Jahrhunderts,
ndmlich von Friedrich Schleiermacher. Schleier-
macher war der nicht nur fiir seine Zeitgenossen
berithmteste Prediger an der Berliner Dreifaltig-
keitskirche. Er war Theologe und Philosoph an der
Berliner Universitit, die er maf-geblich gestaltet
hat; sein Name muss neben Humboldt und Fichte
genannt werden. Schlei-ermacher war endlich ei-
ner der bedeutendsten Theoretiker der modernen
Pidagogik; aus diesem Zusammenhang stammt der
Aphorismus, der nun geradezu eine kleine Theorie
der Pidagogik formuliert; er macht Grundverhilt-
nisse, Aufgaben und Leistungen in Zusammenhin-
gen deutlich, die wir mit den Ausdriicken Erzie-
hung und Bildung zu verstehen suchen, neuer-
dings hiufiger auch, wenn wir von Lernen spre-
chen - obwohl dies nicht ganzunproblematisch ist.
Ich stelle den Aphorismus an den Anfang, weil ich
mich als Pidagoge, genauer: als Sozialpiddagoge mit
der Problematik auseinandersetze, den Zivildienst
zueinem Lerndienst zu entwickeln - so wie dasvon
der letzten Bundesregierung in die Debatte einge-
bracht wurde, wie dies ausdriicklich der jiingste
Koalitionsvertrag im Zusammenhang einer Stir-
kung der Biirgergesellschaft festhilt, wie es end-
lich das zustindige Bundesministerium vor rund
einem Monat ausgesprochen hat, {ibrigens mit ei-
nem erneuten Bekenntnis zur Beibehaltung des Zi-
vildienstes. Wer sich an ein solches Projekt der
Konversion des Zivildienstes zum Lerndienst
macht, sollte sich jedoch der Implikationen be-
wusst sein, die mit diesem Umbau verbunden sind
- und diese sind, zumindest auch, als Fragen an die
Pidagogik zu stellen. Umgekehrt muss aber diese
versuchen, sozusagen das Pidagogische am Zivil-
dienst zu erkennen - und zwar in den Moglichkei-
ten wie in den Grenzen, die sich hier stellen. Damit
habe ich indirekt die Gliederung meines Vortrages
verraten. Ich werde zunichst eine Art methodische
Uberlegung anstellen, warum und wie wir pidago-

gisch iber den Zivildienst nachdenken konnen
und dirfen. Ein zweiter Teil ist beschreibend und
analytisch angelegt. In ihm geht es um Bedingun-
gen, Probleme und Aufgaben eines Zivildienstes als
Lerndienst, wie sie sich auf Seiten der jungen Min-
ner selbst zeigen. Dem will ich - drittens - eine kur-
ze gesellschaftsanalytische Uberlegung zur Seite
stellen, die vielleicht erkliren kann, was die jungen
Minner selbst als Erfahrung am Zivildienst gerade-
zuverteidigen; es geht darum, dass das, was sie dort
faktisch lernen, von herausragender sozialer und
kultureller Wichtigkeit ist. Der vierte Teil soll dann
kritisch-konstruktiv Vorbehalte gegen die Vorstel-
lung vom Zivildienst als Lerndienst aussprechen,
dann aber Erwartungen skizzieren, welche an ei-
nen solchen weiter entwickelten Zivildienst zu stel-
len sind. Dass ich meine Vorbehalte erst hier und
zudem in einem doch konstruktiven Zusammen-
hang ausspreche, hat eine rhetorisch strategische
Funktion: ich mochte deutlich machen, dass ich
das Thema, dass ich die angedeutete Entwicklung
fur wichtig und sinnvoll erachte, dass wir aber
gleichwohl nicht blind sein diirfen gegeniiber
moglicherweise problematischen Implikationen
des Geschehens; diese ergeben sich - so will ich
schon vorab sagen - aus den irritierenden Formen
einer Inanspruchnahme und Verengung des Ler-
nens fiir bestimmte gesellschaftliche, allzumal fiir
okonomische Zwecke.

M Methodische Voriiberlegung:
Konnen und diirfen wir iber den
Zivildienst padagogisch sprechen?

Auchwenn Lernen ins Spiel gebracht wird, istes zu-
nichst tiberhaupt nicht selbstverstindlich, iiber
den Zivildienst in pidagogischer Hinsicht nach-
denken zu wollen. Gegen einen solchen Zugang
sprichtvielmehr, dassin derjingeren Debatte ganz
eigentiimlich erzieherische Vorstellungen mitdem
Zivildienst verbunden werden. Da ist von Nacher-
ziehung die Rede, von Nachsozialisation, gelegent-
lich hort man Vorstellungen von Disziplinierung,
angeblich werde von ihm ein - so wurde mir jeden-
falls berichtet - Ausgleich von Erziehungsdefiziten
gefordert. Ein wenig hat man den Verdacht, dass
mit all diesen Vorstellungen dann doch noch die
Unbotmifigkeit bewiltigt werden soll, welche mit
dem Zivildienst fiir manche verbunden scheint, Zi-
vildiener® provozieren wohl bei manchen den Ein-

1) Ich benutze den in Osterreich tiblichen Ausdruck »Zivildienerc.
Dies hat zunichst mit meiner eigenen Herkunft zu tun, hat sich



druck des Oppositionellen, den man nun doch zur
Raison bringen muss. (Einige mochten daher all
dasin den Zivildienst hineinbringen, was sie gerne
mit der Bundeswehr verbinden, im besten Unwis-
sen dariiber, dass diese schon in der Grundausbil-
dung solche Erwartungen ebenfalls kaum erfiillen
kann. Im Gegenteil schafft es die Bundeswehr zu-
weilen, aus relativ selbstindigen jungen Menschen
eine Art Versorgungsempfinger zu machen. Das
Urteil vieler Eltern fillt jedenfalls ziemlich vernich-
tend iiber die sozialisatorischen Effekte der Armee
aus.)

Schon seridser horen sich dann die piddagogi-
schen Erwartungen an, nach welchen der Zivil-
dienst in einer Weise umgestaltet werden soll, dass
in ihm entweder Grundvoraussetzungen fir die
berufliche Bildung, also eine Art Orientierungs-
wissen wie einschligige Einstellungen vermittelt
werden konnen. Es geht um die berithmte Ausbil-
dungsfihigkeit, die nur den kleinen Haken hat, dass
wiederum keiner weif, worum es sich bei ihr ei-
gentlich handelt. Vermutlich erhofft man sich vom
Zivildienst die berithmten sozialen und Selbstkom-
petenzen, deren Vermittlung den Schulen aufgetra-
gen, aber eben daselbst gar nicht geleistet wird -
sonst wiirde die Forderung fiir den Zivildienst gar
keinen Sinn machen.

Allerdings hat dies weniger mit Defiziten der
Schulen, sondern damit zu tun, dass man diesen et-
was abverlangt, was sie gar nicht vollbringen kon-
nen. Erneut weil nimlich keiner so genau, was da
eigentlich den Schiilern als Selbst- und Sozialkom-
petenzen zuginglich werden soll. Dieser Vorbehalt
gilt endlich fiir die - inzwischen wohl ebenfalls
vom Zivildienst erwarteten — Schliisselqualifikatio-
nen. Wiederum wire es zu schon, wenn wir wiiss-
ten, welche von den mehr als tausend einschligig
beschriebenen Schliisselqualifikationen als Haupt-
schliissel tauglich werden. Und nicht minder muss
man skeptisch sein gegeniiber den - noch im Koali-
tionsvertrag ausgesprochenen - Erwartungen, der
Zivildienst konne der Funke sein, an welchem sich
ehrenamtliches und zivilgesellschaftliches Engage-
ment entziinde. Dabei ist weder zu bestreiten, dass
die Zivildiener eine solche Bereitschaft mitbrin-
gen, noch kann man ganz ausschliefien, dass ein
solches zivilgesellschaftliches Engagement wirk-
lich mitund nach dem Zivildienst entstehen konne.
Das Problem liegt vielmehr darin, ob es sich um
kontingente Nebeneffekte handelt und ob man
dies alles wirklich systematisch dem Zivildienst ab-
verlangen kann und soll.

Dass potenzielle wie praktizierende und ehema-
lige Zivildiener sich intuitiv, aber nachdriicklich,
gegen eine solche Pidagogisierung ihres Dienstes
wehren, hat gute Griinde. Der eine liegt darin, dass

dann aus dem Kontext des an meinem Lehrstuhl von Frau Doreen
Cerny durchgefiihrten Forschungsprojekts ergeben, auf das ich
mich in den Ausfithrungen u.a. stiitze. Frau Cerny untersucht in
biographischen Verfahren junge Erwachsene in Deutschland, Os-
terreich und Italien, die als Zivildiener in Gedenkstitten arbeiten.

der Zivildienst - wie sein Name eben besagt - ein
gleichsam biirgerliches und politisches Verhiltnis
darstellt, in das Erwachsene eintreten. Der schon
genannte Schleiermacher hat diese Unterschei-
dung sehr energisch betont, dass es nimlich in
staatlichen, genauer in eben politischen Dingen
um Zusammenhinge Erwachsener untereinander,
in pidagogischen dagegen um das Verhiltnis von
alterer zur jiingeren Generation gehe. Der Zivil-
dienst meint eindeutig den ersten Zusammenhang
- iibrigens aus seiner Analogie zum Militirdienst,
der eben von Vollbiirgern und nicht von Heran-
wachsenden zu bestreiten ist. Beide Dienste haben
eine durchaus initiierende Funktion fir den Ein-
tritt in eine ernsthafte politische Existenz - viel-
leicht sollte man das ernst nehmen. Insofern neh-
men Zivildiener fiir sich und ihre Titigkeit in An-
spruch, dass sie ein Recht wie eine Pflicht wahr-
nehmen, die ihnen als Biirger zustehen und sie in
ihrem politischen Status bestitigen - und genau
dies verbietet zunichst eine Vorstellung, nach der
sie mit dem Zivildienst in ein Lehrverhiltnis ein-
minden.

Nun kann man zwar einwenden, Lernen sei
eben kein pidagogisches Unternehmen; wir ler-
nen ja stindig - ich werde spiter darauf zuriick-
kommen. Gleichwohl trigt dieser Vorbehalt nicht
sehr weit, weil nimlich die fiir den Zivildienst als
Lerndienst artikulierten Erwartungen in ihrer Be-
grindung Ziele und Perspektiven vorschlagen,
welchen dann die Lernenden sich fiigen sollen.

Damit nihere ich mich dem zweiten Grund, der
zur Vorsicht gegentiber piddagogischen Konnota-
tionen in unserem Zusammenhang spricht. Offen-
sichtlich verraten nimlich diese Konnotationen
ein falsches Pidagogik-Verstindnis. Die Begriin-
dungen fiir den Zivildienst als Lerndienst unterstel-
len nimlich nicht nur eine Figur der Belehrung,
sondern setzen die jungen Minner in ein Verhalt-
nis der Asymmetrie - wobei paradoxerweise noch
offen bleibt, wo die ihnen Ubergeordneten zu se-
hen sind, wer die Position des Lehrenden wahrneh-
men soll. Denn dies ist klar: Die Triger von Zivil-
dienstplitzen konnen solche Lehrverhiltnisse ge-
rade nicht realisieren, weil sie nimlich die Zivildie-
ner sozusagen sofort, mit ihren schon erworbenen
Kompetenzen bendtigen, um die erforderliche
praktischen Aufgaben zu bewiltigen.

Ubrigens liegt gerade darin noch einmal ein Wi-
derspruch gegen eine einfache pidagogische Am-
bition: Der Zivildienst stellt eher den Abschluss
und die Bewihrung dessen dar, was in der vorher-
gehenden Lernzeit erworben worden ist. Solche
Bewihrung und Priifung ist sogar geradezu not-
wendig, weil nur so die Lernenden sich selbst be-
weisen konnen. Diese Wirksamkeit dadurch ein-
schrinken zu wollen, dass man schon wieder vom
Lernen spricht, macht sowohl das bislang Aneigne-
te wie denn auch die Kernleistungen des Zivil-
dienstes zunichte.




Dennoch kann man den Zivildienst pidago-
gisch begreifen, man muss sich dazu aber von den
ublichen, ebenso trivialen wie meist falschen Vor-
stellungen von diesem Geschift der Pidagogik ver-
abschieden. Erziehung und Bildung lassen sich
ndmlich in ihrer strukturellen Logik nur erkennen,
wenn wir sehen, wie Verhiltnisse, Rahmenbedin-
gungen sozial und kulturell organisiert werden, in
welchen und an denen einerseits grundlegende ge-
sellschaftliche Sachverhalte und Regeln sichtbar
werden; andererseits aber miissen sich die sich ent-
wickelnden Subjekte selbst nicht nur diese Verhilt-
nisse und Rahmungen aneignen, auf ganz eigene
Artiibrigens, sondern sich in dieser Aneignungsar-
beit geradezu selbst konstituieren. Insofern gilt:
Wenn tiberhaupt, dannist der Zivildienst als ein Bil-
dungsereignis zu denken und zu fassen, das sowohl
den Autonomieanforderungen junger Menschen
gentigen, wie auch ihren eigenen Aspirationen ent-
gegenkommen muss, in den Verhiltnissen der Welt
und an diesen sich entwickeln und verindern, sich
eben bilden zu kdnnen.

4 Die Problem- und Sachstruktur des Zivil-
dienstes heute: Die Lage der Akteure

Die erste Voraussetzung des Zivildiensts ist
schlichtund einfach mitden jungen Minnern gege-
ben, welche sich fiir diesen entscheiden. Eshandelt
sich bekanntlich um die Altersgruppe der 18- bis
23-Jahrigen, zu etwa 50 Prozent Abiturienten -
nach allem Wissen um deren Herkunft ldsst schon
dies den Gedanken der Nacherziehung etwas irri-
tierend wirken, soll nicht tatsichlich (Ab-)Hirtung
damit gemeint sein. Dieser Gruppe kommt jeden-
falls formal und rechtlich gesehen der Erwachse-
nenstatus zu, ihre Angehorigen sind volljihrig, da-
her mit entsprechenden Rechten und Pflichten
ausgestattet. Wir erwarten eigentlich eine hohe
Selbststindigkeit. Lebenspraktisch weify zwar je-
der, der minnliche Kinder in diesem Alter hat, dass
diese zwar weit von einem solchen Erwachsenen-
status entfernt sind - als Eltern muss man sie glatt-
weg noch daran erinnern, dass sie sich die Zihne
putzen sollen. Zugleich aber reklamieren sie in vie-
len Bereichen ihrer Lebensfithrung Unabhingig-
keit und Selbstbestimmung gegeniiber Vorstellun-
gen und Zumutungen, welche von der dlteren Ge-
neration an sie heran getragen werden.

In dieser Selbstbehauptung haben sie — abgese-
henvon ihrer psychophysischen Entwicklung, wel-
che nun dann doch auf den Erwachsenenstatus zu-
steuert, der neurophysiologisch mit dem Ab-
schluss der Gehirnentwicklung etwa im 20. Le-
bensjahr eintritt - zwei groe Verbiindete; sie stiit-
zen sich auf die Angehdrigen der Peer Group, auf
die Gleichaltrigen, dabei hdufig auf schon gegenge-
schlechtliche Partner. Sie berufen sich dann auf ei-
ne medial erzeugte Kultur, welche die von ihnen
selbst prisentierte Jugendlichkeit zum Maf3stab er-

hoben hat - in solcher Nachdriicklichkeit, dass
noch die Eltern der jungen Minner den so insze-
nierten Idealen folgen wollen. Umgekehrt bewe-
gen sich diese jungen Minner in einer geradezu er-
staunlichen Abhiingigkeit von ihren Eltern; sie sind
materiell, vor allem in jeder Hinsicht ihrer alltagli-
chen Lebensfiihrung auf deren Unterstiitzungsleis-
tungen angewiesen und werden, so ist die niichter-
ne Prognose fiir sie, dies dann noch lingere Zeit
sein, wobei die jungen Minner in Deutschland das
Nest noch weit frither verlassen als Gleichaltrige et-
wa in Italien und Spanien.

Schon hier deutet sich an, dass sich die jungen
Minner in einer eigentiimlichen Lebenssituation
befinden, die in mancher Hinsicht die Jugendpha-
severlingert, sich aber doch von dieser abhebt. Die
Eigentiimlichkeit besteht darin, dass sie sich in ei-
ner Spannung von hoher Selbststindigkeit und
ebenso hoher Unselbstindigkeit bewegen, dass sie
vor allem kaum ein Modell fiir sich vorfinden und
aneignen, das ihnen als tragfihiger Lebensentwurf
erscheint und somit ermoglichen wiirde, sich mit
groBer Entschiedenheit und Gewissheit dafiir zu
entscheiden, was sie denn nun lernen sollten. Die-
se jungen Minner bewegen sich auf der - so der
amerikanische Entwicklungspsychologe J. J. Ar-
nett - »long winding road to adulthood«. Damit be-
finden sie sich in einer ungewohnlich instabilen
Verfassung, die ihren Ausdruck noch darin findet,
dass die jungen Erwachsenen gar nicht definieren
konnen, was ein fiir sie relevanter Lernertrag wire
- im ubrigen darf man sich gar nichts vormachen:
das Gesagte gilt entsprechend fiir die jungen Frau-
en, die zwar etwas entschiedener sind und auch
deutlich frither von zu Hause ausziehen, dann aber
ebenfalls in Phasen der Unsicherheit und Unge-
wissheit geraten; moglicherweise - ich spekuliere
einwenig - gewinntihre Unsicherheit eine Auspri-
gungin dem, was wir gegenwirtig unter dem Stich-
wort des demographischen Wandels diskutieren,
nimlich im Verzicht auf Nachwuchs.

Dieser lange, gewundene Weg zum Erwachse-
nenstatus ist natiirlich kein Zufall: Er hat vor allem
damit zu tun, dass die spitmodernen Gesellschaf-
ten selbst extrem unsicher und prekdr sind. Sie
richten gewaltige Hindernisse beim Eintritt schon
in den tertidren Bildungsbereich, dann erst recht
aber bei der Berufseinmiindung auf - die jiingsten
Demonstrationen in Frankreich haben dies ganz
deutlich gemacht.

Zivildiener reprisentieren mithin eine Genera-
tion, die sozusagen systematisch in die unbezahlte
Arbeitswelt der Praktika geschickt wird, wo sie als
»hire and fire«Arbeitskrifte gleichzeitig ausgebeu-
tet und fir uninteressant erklirt werden; sie kon-
nen angesichts ihrer Lebenslage kaum stabile Ori-
entierungen und Handlungsmuster aufbauen. Ge-
sellschaftlich, kulturell, vermutlich aber in unse-
rem ganzen Habitus als Eltern erzeugen wir gleich-
zeitig massiven Druck und genau damit das Gefiihl,



dass die jungen Menschen in ihrer Verfasstheit ei-
gentlich wertlos sind. Denn das ist ja die Dialektik
von dauernder Forderung: sie vermittelt dem so
Geforderten das Gefiihl, in seiner aktuell gegebe-
nen Existenz eigentlich nichts zu taugen und wert-
los zu sein. Man muss doch erst lernen, um sich in
einer Lebenswelt zu bewihren, die sich aber zu-
gleich doch verschliet. Und dies gilt besonders
dann, wenn man - wie in Deutschland - damit kon-
frontiert ist, moglichst frith die richtigen Entschei-
dungen treffen zu miissen, weil es nur wenig Mog-
lichkeit zu Revisionen gibt. Die Unkultur der Bil-
dungsorganisationen und formalisierten Bildungs-
prozesse in diesem Land erweist sich ja als gerade-
zu gnadenlos fehlerfeindlich.

Vor diesem Hintergrund ist nun allerdings die
Forderung nach dem Zivildienst als Lerndienst zu
priifen - genauer gesagt: sie wire zu priifen, empi-
rische Untersuchungen fehlen nimlich, welche
insbesondere die Einstellungen und Haltungen der
jungen Minner zu dieser Erwartung erheben.
Niichtern gesagt kann man sich daher des Ein-
drucks nicht erwehren, dass die Politik mit ihrer
Forderung nach entsprechender Entwicklung des
Zivildienstes einmal mehr eine hiibsche Sprachbla-
se entwickelt, bei der die Beteiligten unbefragt ge-
blieben sind. Denn: Wer minnliche Jugendliche
knapp vor dem Zivildienst fragt, was sie von diesem
erwarten und ob der Zivildienst als Lerndienst fir
sie attraktivwire, erhilt zunichst einmal etwas irri-
tierende bzw. irritierte Reaktionen - festzuhalten
istnoch einmal, um Vorbehalten zu begegnen, dass
es keine systematischen Untersuchungen gibt, die
Befunde also eher zufillig und nicht kontrolliert
zustande gekommen sind. Sie konnen vielleicht Hy-
pothesen begriinden. Jedenfalls ist die Reaktion
auf beide Fragen, auf die nach den Erwartungen
und auf die nach einem moglichen Lerndienst, von
schlichtem Unverstindnis gepragt.

Diese irritierten Reaktionen haben wohl damit
zu tun, dass die Entscheidung fiir den Zivildienst
nur bedingt mit starken Motiven und Griinden ein-
hergeht. Sie fillt gewiss nicht kontingent, aber sie
wird deutlich weniger rational getroffen, als man
dies vermuten wiirde. Manche entscheiden sich
zwar bewusst gegen den militirischen Dienst, mit
Argumenten freilich, welchen man nur bedingt
Sinnhaftigkeit zusprechen kann. Dieses Fehlen ei-
ner rationalen Begriindung hat vielleicht noch da-
mit zu tun, dass der Zivildienst heute ein ambiva-
lentes Image hat, das wenig mit dem alten Vorurteil
vom Driickebergertum zu tun hat. Er wird nimlich
in der Offentlichkeit offensichtlich keineswegs
mehr als die leichtere Alternative angesehen; zu-
mindest unter Erwachsenen gilt er lingst als die
groflere Zumutung. Aber er steht bei Erwachsenen
fast immer - und das ist wichtig fiir den Gedanken
eines Lerndienstes — unter dem Verdacht, dass die
Zivildienstzeit verlorene Zeit sei. Bei der Bundes-
wehr, so heifdt es dann, konntest du ja wenigstens

noch etwaslernen, das du spiiter verwerten kannst.
Wenn du dich linger verpflichtest, kannst du den
LKW-Fiihrerschein erwerben, das ist doch schon
fast wie eine Lebensversicherung, LKW-Fahrer
werden doch immer gebraucht. Fiir die Leistungen
im Zivildienst gilt dies offensichtlich weniger, Al-
ten, Behinderten zur Seite stehen zu konnen, zihlt
nicht als solche Zukunftsperspektive.

Aber die jungen Leute entscheiden sich offen-
sichtlich genau gegen diese instrumentelle Erwar-
tung, sie wihlen das »Soziale«, was immer ihnen
dann dabei begegnen mag. Vielleicht demonstrie-
ren sie genau darin eine - psychoanalytisch und so-
zialisationstheoretisch gesehen - nun dann doch
wichtige Opposition und Abgrenzung gegeniiber
den Zumutungen durch die iltere Generation. Es
ist eben dieses Soziale und Politische, das sie ken-
nenlernen wollen - librigens mit der Gefahr, bei
anderen Jugendlichen Ansehensverluste zu erlei-
den. Das passiert weniger unter Abiturienten, aber
bei Jugendlichen mit den Abschlissen anderer
Schularten. Die wirklich spannenden Gesprichs-
partner wiren iibrigens die - freilich wenigen -
Hauptschiiler, die sich fiir den Zivildienst entschei-
den.

Die Jugendlichen konnen somit nichts mit der
Frage nach den Erwartungen an den Zivildienst an-
fangen, insbesondere die Idee eines Lerndienstes
liegt au3erhalb ihres Reflexionshorizonts. Nach 12
bis 14 Jahre Schule scheint die Vorstellung eines
Lerndienstes eher abstoRend, wobei damit kein Af-
fekt gegen das Lernen verbunden ist. Aus der Ju-
gendforschung wissen wir, dass die Jugendlichen
durchaus Realisten, in mancher Hinsicht geradezu
positivistisch gegentiber den Anforderungen einer
Gesellschaft eingestellt sind; die letzte Shell-Studie
sprach von den Ego-Taktikern. Sie opponieren
nicht grundsitzlich, schon gar nicht gegen das Ler-
nen, selbst wenn sie die Sinnhaftigkeit des Gesche-
hens nicht immer nachvollziehen kdnnen. Dass sie
also lernen miissen und dies mehr oder weniger
gerne tun werden, steht vollig auler Debatte - im
Gegenteil wissen die meisten, dass ihre Lebensper-
spektiven von ihren Anstrengungen im formalen
Bildungssystem abhidngen. Aber genau dies erklirt
schon ein wenig, warum die jungen Minner wenig
mit der Vorstellung vom Lerndienst anfangen kon-
nen und wollen.

In der Tat kann man die Ratio dieses Ausdrucks
kaum nachvollziehen, wenn man sich vergegen-
wirtigt, dass eine zentrale Aufgabe der Schule eben
darin besteht, nicht blof die Autonomie der Sub-
jekte zu fordern, sondern die Selbstindigkeit des
Lernenden zum Maf3stab zu machen.? Insofern wi-
re es geradezu verwunderlich, wenn die jungen

2)  Wasmanauch immer gegen die Untersuchungen des Programme
for International Student Assessment - vulgo: PISA - sagen kann
und eigentlich einwenden muss, so bildet doch die Selbststeue-
rung des Lernens dort eine zentrale getestete Domaine. Der Be-
reich metakognitive Strategien macht genau dies zum Objekt der
Untersuchung.




Minner mit der Vorstellung nicht hadern wiirden,
dass man nun nach Abschluss der Schulzeit schon
wieder zum Lernen verpflichtet werden und dies
noch als einen Dienst verrichten soll. Das geht
nichtzusammen, ganz im Gegenteil: Es desavouiert
sowohl die Schulzeit und die Jugendlichen wie
aber den Zivildienst selbst.

Noch interessanter aber scheint die Reaktion je-
ner jungen Minner, welche den Zivildienst absol-
viert haben. Geradezu durchgingig erfihrt man,
dass sie das Gefiihl gehabt haben, tatsichlich etwas
gelernt zu haben. Sie empfinden den Zivildienst als
biographischen Gewinn, den sie nicht missen wol-
len. Kritisch duern sich interessanterweise nur je-
ne, welche vor allem mit gleichsam logistischen
Aufgaben konfrontiert waren, daher keine unmit-
telbar menschlich personlichen Begegnungen hat-
ten.

Um es also etwas zu paradox zu formulieren: Die
jungen Minner konnen eigentlich uberhaupt
nichts damit anfangen, den Zivildienst als Lern-
dienst zu sehen; sie konnen das weder prospektiv
noch im Nachgang. Gleichzeitig aber sehen die Ab-
solventen ganz klar, dass sie etwas gelernt haben
und dies tiberhaupt nicht missen wollen; sie sehen
das Geschehen als bereichernd und wertvoll an, sie
meinen auch, dass sie sich selbst auch noch einmal
verindert haben, mit der Erwartung iibrigens, dass
dies lebenslang anhalten werde.

Wie kann man diese Eindriicke oder Befunde
deuten? Vor dem Hintergrund einer Untersu-
chung, die an meinem Lehrstuhl durchgefiihrt
wird, dringt sich geradezu eine Vermutung auf, die
ich mit den Worten fassen mochte, die einer der
von uns befragten Zivildiener verwendete. »Also,
sagt Jonathan K., »diese, die Entscheidung [...] war
zweifellos das Fundament fiir die letzten fiinf Jahre
meines Lebens«. Dabei trifft allerdings zu, dass un-
sere, konkret die von Doreen Cerny durchgefiihrte
Untersuchung mit Zivildienern in einem besonde-
ren Feld zu tun hat, nimlich mit jungen Minner aus
Deutschland, Osterreich und Italien, die ihren
Dienst an Gedenkstitten absolvieren. Vielleicht
sind die Befunde nicht zu verallgemeinern, gleich-
wohl zeigt sich als durchgingiges Motiv: Der Zivil-
dienst wird fiir sie eine entscheidende Erfahrung,
weil sie sich entscheiden konnten. Nicht, weil sie
etwas lernten, weil sie Wissen um Geschichte er-
worben haben, weil sie auch mit Irritationen umge-
hen miissen, die ihre eigenen Familien und ihren ei-
genen Lebensweg bertihren. Maigebend ist viel-
mebhr, dass sie sich entschieden haben - manchmal
hat man den Eindruck, dass dieser Tatbestand der
Entscheidung sogar erst noch im nachhinein be-
wusst und biographisiert wird - was ja nichts ande-
res ist als eine Form des biographischen Lernens.

Eine zweite Vermutung schliefSt sich hier an:
Nicht blof die Entscheidung ist wichtig, sondern
der Eindruck, etwas Wichtiges zu tun oder getan zu
haben. Das tritt deutlich hervor, wenn Abwigungs-

prozesse getroffen werden, zwischen Militirdienst
und Zivildienst, vor allem zwischen Zivildienst und
Totalverweigerung. Diese wirkt unsinnig, als unno-
tiger Zeitverlust — aber nicht fiir das Lernen, son-
dern dafiir, »etwas im Leben zu machen«. Mit ande-
ren Worten: Der Zivildienst gibt offensichtlich das
Gefiihl, moglicherweise zum ersten Male im Le-
ben, Wirkungen zu erzielen, die man sich selbst zu-
rechnen kann, die daher Bedeutung fiir einen ha-
ben. Nun wissen wir aus der pidagogisch-psycho-
logischen Forschung, dass genau diese Erfahrung,
etwas bewirken zu kdnnen, die Grundlage aller ge-
lingenden Lernprozesse darstellt — genauer wiirde
ich schon hier davon sprechen, dass uns dies auf
Bildung aufmerksam macht. Die Wirkung im Kon-
kreten, am anderen Menschen, zuweilen in der Ba-
nalitit, regelmiRig Kinder mit ihren Rollstiihlen in
den VW-Bus zu packen, schafft das Gefithl von
Wichtigkeit, gibt die Erfahrung, in der Welt eine
Aufgabe zu leisten, auf die nicht verzichtet werden
kann. Anders gesagt: die wichtige Lernerfahrung
besteht darin, wirklich benotigt zu sein, wirklich
etwas zu leisten, wirklich etwas zu bewirken, nicht
nur gegeniiber einer abstrakten Instanz, sondern
an konkreten Menschen. Dieses Gefiihl der Wirk-
samkeit erzeugt aber einen ganz eigentiimlichen
Effekt: Sie macht die Erfahrung zuginglich, dass
man selbst in der Welt steht, dass man eine Person
ist, nicht nur ein Schiiler.

Eine dritte Vermutung erschlieflt sich wieder
aus dem Material unserer Interviews (die in dieser
Hinsicht Erfahrungen bestitigen, die wir auch aus
anderen pidagogischen Zusammenhingen als
grundlegend fiir Bildung kennen). Die jungen Min-
ner berichten, dass der Zivildienst sich fiir sie auf
ganz eigentiimliche Weise mit einer signifikanten
Personverbindet: Jemand ist wichtig geworden bei
der Entscheidung fir diesen, jemand hat im Pro-
zess der Entscheidung plétzlich eine vollig verin-
derte Bedeutung gewonnen - das kann zum Bei-
spiel der eigene Vater sein, der nun neu bewertet
wird -, zuweilen sind im Zivildienst selbst Personen
in das Leben getreten, die man nicht mehr verges-
sen wird, die einen geprigt haben.

Auch hier bin ich mir nicht sicher, ob man die
Befunde und Beobachtungen verallgemeinern
kann. Gleichwohl konstituiert der Zivildienst auf
eine ganz eigentiimliche Weise geradezu pidagogi-
sche Verhiltnisse im Sinne des von Herman Nohl so
genannten pidagogischen Bezugs. Verbunden mit
dem Zivildienst, oftmals sogar erst in der nachtrig-
lichen Biographisierung entstehen Beziehungen
zu - wie Werner Loch sie genannt hat - signifikan-
ten Personen; Beziehungen, wie sie niemals zuvor
erfahren wurden. Abgesehen von den Eltern mag
es zuvor vielleicht Lehrer gegeben haben, die man
fir interessant und sogar fiir ganz cool gehalten
hat, nun aber werden von den jungen Miannern an-
dere Verhiltnisse berichtet; so als ob sie in ihrer
Entscheidung fiir den Zivildienst zugleich die Mog-



lichkeit erwerben konnten, sich auf andere er-
wachsene Personen einzulassen. Auf Altere, die ih-
nen etwas zu sagen haben, mit welchen sie sich
uber die Welt auseinandersetzen konnen. (Aus
dem Zivildienst entstehen mithin tatsichlich - wie
von einer bayerischen Tagung zum Thema, freilich
mehr hoffnungsvoll als schon gesichert berichtet
wird - Generationenbeziehungen -, wobei ich al-
lerdings auch vermute, dass diese latent schon vor-
her gegeben waren, dass diese vor allem in den Be-
ziehungen zu den Grofeltern angelegt waren. Als
Hypothese formuliert: Zivildienst und tragfihige
Beziehungen zu den Grof3eltern stehen in enger
Beziehung - aber das miissten wir erforschen.)

Eine vierte Vermutung stiitzt sich erneut auf Be-
funde der Jugendforschung: Die jungen Minner
wehren sich gegen die Idee eines Lerndienstes,
weil sie die Erfahrung gemacht haben, dass sie im
Zivildienst lernen. Wie ist das zu verstehen? Allzu-
mal nach der Aufregung um die PISA-Studie hat
sich die sozialpiddagogisch interessierte Jugendfor-
schung auf den Weg gemacht, um herauszufinden,
ob nun tatsichlich - wie Politik und Medien dies
behaupten - das Lernen in der Schule im Zentrum
der Uberlegungen stehen muss. Das Ergebnis er-
niichtert, obwohl es im Kern schon aus der For-
schung etwa zur betrieblichen Weiterbildung be-
kannt war. Nicht nur, dass die vermutlich entschei-
denden Lernerfahrungen eben nicht durch formal
organisierte Instruktionsprozesse ausgelost, son-
dernvondenlernenden Subjekten selbst bestimmt
sind. Vielmehr findet dieses sozial und kulturell, zu-
dem 6konomisch relevante Lernen auf3erhalb von
formalen und formellen Lernsettings statt. Bei Ju-
gendlichen spitzt sich dies zu: Die fiir sie selbst
mafigebenden Lernerfahrungen machen sie inzwi-
schen viel weniger im Klassenzimmer, sondern in
lebensweltlichen Kontexten. Das non-formale und
informelle Lernen trigt eigentlich und wesentlich
zur Kompetenzentwicklung bei, selbst wenn es
nicht zertifiziert wird. Von ihm profitieren die Ju-
gendlichen in ganz hohem Mag3e fiir ihren weite-
ren Lebensweg. Das ist ein starker Indikator dafiir,
dass wir eher vorsichtig sein miissen, mogliche Er-
fahrungs- und Lernfelder in einer Gesellschaft zu
didaktisieren und der methodischen Kontrolle des
Lernens zu unterwerfen. Notig ist vielmehr, dass
fiir junge Menschen realistische Erfahrungsfelder
vorhanden sind, in welchen sie eigene Lernerfah-
rungen machen und fiir sich selbst organisieren
konnen - moglicherweise sogar noch in der Zuspit-
zung, dass sie erst im Nachhinein sich verdeutli-
chen, dass sie hier etwas gelernt haben.

Das Resumee lautet also: Aus Sicht der jungen
Minner muss man skeptisch gegeniiber dem Ge-
danken sein, den Zivildienst als Lerndienst zu orga-
nisieren. Es geht schief, wenn es zu einer Scholari-
sierung, zu Ausbildungsverhiltnissen fithrt, in wel-
chen die jungen Leute das Gefiihl haben, erneut
gleichsam um ihre Existenz gebracht zu werden,

die sie doch durch die Entscheidung fiir den Zivil-
dienst entdeckt und bestimmt haben. Wichtig und
moglicherweise sinnvoll kann es allerdings sein,
sowohl die Entscheidung wie auch das informell
und non-formal Gelernte gleichsam reflexiv einho-
lenzuwollen, sozusagen noch einmal im Nachgang
kategorial begreifen zu konnen.

A 7Zivildienst als Reaktion
auf eine fliichtige Gesellschaft

Bislang richtete sich die Aufmerksamkeit vorran-
gig auf die jungen Minner, weil sie die Subjekte ei-
nes moglichen Lerndienstes sind und sein miissen.
Zugleich habe ich aber schon von Lern- und Erfah-
rungsfeldern gesprochen, davon also, dass diese zu
organisieren sind - ibrigens in einer Weise, die
selbstbestimmtes Lernen und Wirkung erlauben.
Nur: indem ich von solchen Feldern spreche, deu-
tet sich doch die Notwendigkeit an, dass sie nicht
nur eingerichtet werden, sondern zu begriinden
sind. Auch wenn also der Zivildienst nicht in me-
thodischer Hinsicht als Lerndienst auszuweisen ist,
gibt es allerdings so etwas wie einen pidagogi-
schen Begriindungszwang fiir die einschligigen
Felder. Anders formuliert: Warum ist es heute not-
wendig, dass wenigstens einige die Moglichkeit ha-
ben, in Handlungsfeldern das - wenn Sie so wollen
- Soziale zu erfahren und insofern kennen zu ler-
nen?

Um eine Antwort auf diese Frage zu geben, muss
man nach den gesellschaftlichen und kulturellen
Bedingungen fragen, mit welchen wir heute kon-
frontiert sind und die moglicherweise Lernprozes-
se mehr denn je fordern; Bedingungen, die verlan-
gen, dass solche Prozesse selbst dort mit Aufmerk-
samkeit beachtet und organisiert werden, wo wir
uns als Gesellschaft bislang nicht um sie gekiim-
mert haben. Eine pidagogische Interpretation des
Zivildienstes muss also priifen, welche Aufgabe ein
solcher in einer Gesellschaft und fiir diese erfullt
bzw. erfiillen kann oder sogar muss. Ich will aber
die damit angesprochene Problematik nur mit eini-
gen Strichen skizzieren, nicht zuletzt, weil Thomas
Rauschenbach schon vor drei Jahren hier einige
wichtige Tendenzen angedeutet hat, die sich eher
zuspitzen - aber, dies muss gesagt werden, zuneh-
mend ins Bewusstsein auch der breiten Bevolke-
rung treten:

Man tubertreibt gewiss nicht, dass sich zuneh-
mend ein starkes Unbehagen an einer zunehmen-
den Desintegration in modernen Gesellschaften
ausbreitet. Das Gefiihl macht sich breit, dass diese
eine eigentiimliche Dynamik entwickeln, in wel-
cher sie nicht nur aus den Hinden gleiten, nicht
mehr zu steuern sind, wihrend dabei zunehmend
mehr Menschen auf der Strecke bleiben. Die kriti-
schen Sozialwissenschaften machen in ihren Diag-
nosen deutlich, dass es nicht blofs um ein subjekti-
ves Unbehagen geht, sondern doch starke objekti-




ve Griinde auszumachen sind, welche uns in die Si-
tuation einer Gesellschaft bringen, die sozusagen
auf Menschen verzichtet. Etwas tiberspitzt formu-
liert, leben wir in einer Gesellschaft, die uns als
Menschen sozusagen nicht mehr braucht, nach-
dem sie zu unserer Vereinzelung beigetragen hat -
das schone Stichwort lautet: Individualisierung -,
nachdem sie uns aus allen Zusammenhingen he-
rausgerissen hat - in der englischen Soziologie
spricht man vom dis-embedding, also von einer
Entbettung, in der nicht nur Sicherheiten, sondern
elementare soziale Beziehungen verloren gegan-
gen sind.

Robert Putnam, der amerikanische Soziologe,
hat dies schon vor einigen Jahren auf die fiir Ameri-
kaner elektrisierend wirkende Formel des »bow-
ling alone« gebracht, andere — wie Richard Sennett
etwa - beschreiben die dramatischen Welt-und Ge-
meinschaftsverluste, welche mit dem »flexiblen
Menschen« einhergehen, welche in der - so sein
jungstes Buch - »Kultur des neuen Kapitalismus«
drohen.

Verschirfend wirkt — und ich brauche dies im
kirchlichen Zusammenhang gar nicht erliutern -,
dass diese Vorginge mit einer zunehmenden trans-
zendentalen Obdachlosigkeit einhergehen, die mit
dem Verlust der Religiositit einhergeht. Die Situati-
on stellt sich ja schon so dar, dass die Einzelnen in
einer Zirkuskuppel herumturnen, ihnen die si-
chernden sozialstaatlichen Netz weggezogen wer-
den, wihrend sich unter ihnen Abgriinde auftun
und oben das Zeltdach weggefegt wird. Eine ziem-
lich unangenehme Situation also, die in der Tat da-
nach fragen lisst, ob es so etwas wie Gemeinschaft
geben konnte. Die Suche nach ihr hat schon linger
eingesetzt, mit gewisser Vergeblichkeit, wie Zyg-
munt Bauman uns in seinem kleinen Buch »Com-
munity. Seeking Safety in an Insecure World” vor-
hilt, zumal sie zu neuen Fundamentalismen fiihrt.

Wie heterogen die Bemithungen nun sind, das
Problem bestehtin der Tat darin, ob und wieweit es
eigentlich gelingt, Gesellschaft wieder so rekon-
struieren, dass sie zu einem Erfahrungszusammen-
hang fiir die Beteiligten wird, der jenseits von Funk-
tionszusammenhingen besteht, die fiir die Markt-
und Informationsaustauschprozesse notig sind
(und dann in den schulischen Lernprozessen eror-
tert werden). Denn - um noch einmal auf PISA zu-
riickzukommen - solche beschreiben die berithm-
ten Kompetenzen und Schliisselqualifikationen,
die in den Schulen erworben werden sollen. Nur:
um diese allein kann es eben nicht gehen.

Man mag iiber Frank Schirmachers Buch »Mini-
mumc streiten, aber es legt doch den Finger darauf,
dass wir in dieser Gesellschaft begreifen miissen,
wie diese und alle ihre Mitglieder auf elementare
soziale Beziehungen angewiesen sind. Anders for-
muliert: Die jingeren Entwicklungen moderner
Gesellschaften zwingen uns geradezu, die eigene,
enteignete und verloren gegangene Gesellschaft-

lichkeit wieder anzueignen, sie uns wieder zu ei-
gen machen, geradezu eine Humanisierung des So-
zialen zu betreiben, die nicht nur alle Menschen
einschlieflt, sondern deutlich macht, dass und wie
die Beziehungen zu anderen Menschen konstitutiv
am Ende fiir die eigene Selbstachtung sind.

Das scheint ganz entfernt von meiner Thematik,
von der Frage nach dem Zivildienst als Lerndienst
zusein. In Wirklichkeitaber bin ich mittendrin: Die
Entscheidung der jungen Minner, eben das Soziale
zu tun, sich auf unmittelbare Erfahrungen mit an-
deren Menschen einzulassen, mit Menschen, die
schon an den Rand der Gesellschaft gedringt sind,
weil sie alt oder zu jung, behindert, krank oder
iiberlastet sind, weil sie angeblich nichtleistungsfi-
hig oder nicht leistungswillig sind, ist eine Ent-
scheidung dafiir, das Soziale zu lernen - nicht abs-
trakt, wie in einem Sozialkundeunterricht - der be-
zeichnenderweise abgeschafft wird -, sondern un-
mittelbar praktisch. Es ist die Entscheidung fiir die
beste Moglichkeit des Lernens, nimlich des Ler-
nensim Feld und am Fall,am konkreten Problem, in
Verhiltnissen, die einen selbst angehen, auf welche
man sich nicht nur praktisch und konkret beziehen
kann, sondern vielmehr ein Wissen um sich selbst
findet.

Damit wird deutlich, dass und wieweit der Zivil-
dienst als solcher gegentiber dem Zerfall der Ge-
sellschaften dann doch bildend wirkt: Er macht die
Erfahrung des Sozialen in einem Zusammenhang
zugdnglich, die man als ein Minimum, als jene ele-
mentare Sozialitit am Ende selbst, interpersonell
gestalten muss. Er macht zugleich moglich, dass
man fiir sich eben nicht nur soziale Beziechungen
gestalten muss, sondern insofern Gesellschaftlich-
keit in ihren unabdingbaren Protoziigen aufbaut.
In Protoziigen, wie sie aus dem Zwang entstehen,
dem anderen zu helfen, weil dieser auf die Sorge an-
derer angewiesen ist. In Protoziigen, weil sie eben
nicht auf Zwang beruht, sondern auf einer freien
Entscheidung fiir eine soziale Praxis als solche. In-
sofern erfiillt der Zivildienst allerdings die Aufgabe
eines Lernfeldes, das seinesgleichen geradezu su-
chen muss. Den Zivildienst als Lerndienst auszu-
bauen, heidt insofern, ihn schlicht ernst nehmen
und gerade nicht mit Zumutungen zu iiberfrach-
ten, die ihn am Ende in seiner Erfahrungsstruktur
zerstoren wiirden.

M Xritisch-konstruktiver Teil:
Vorbehalte gegen den Zivildienst als
Lerndienst und Erwartungen an ihn

Vorbehalte gegen einen Zivildienst als Lerndienst
mogen zunichst einmal ganz pragmatischer Natur
sein. Die Trager von Zivildienstplitzen profitieren
zweifelsohne von diesen, machen aber schon lin-
ger kritische Rechnungen fiir sie auf. Niichtern be-
trachtet miissen sie regelmiig eine ganze Menge
Geld in die Ausbildung der Zivildienstleistenden



investieren und betreiben dabei einen Aufwand,
der angesichts der kurzen Dienstzeiten nur be-
dingt als rentabel anzusehen ist. Das Problem be-
steht darin, dass es sowohl in pflegerischen Zusam-
menhingen der Alten- wie der Gesundheitsversor-
gung, aber auch in pidagogischen Kontexten ein
solch hohes Maf$ an Professionalitit gefordert ist,
dass mit Kurzausbildungen die Arbeit gar nicht
mehr sinnvoll durchzufiihren ist; das markiert ein
Dilemma, das auch die ehrenamtliche Titigkeit be-
rithrt: diese ist ohne Ausbildung serios eigentlich
nicht mehr zu bewiltigen, hier geraten alle Kon-
zepte an eine Grenze, welche auf verstirktes biir-
gerschaftliches Engagement setzen. Den liebens-
wert naiven Laienhelfer kann es heute als Grundla-
ge der Versorgung nicht mehr geben.

Noch schwerer wiegt fiir mich jedoch ein Vorbe-
halt, der sich gegen die zunehmende Inanspruch-
nahme des Lernens richtet: Lernen, moglichst le-
benslang, gehort nimlich zu den groen Schliissel-
worten in der medialen und politischen Kommuni-
kation, die damit signalisieren mdchte, wie sie den
Befunden einer zur Schliisseldisziplin erklirten
Wissenschaft folgt - einmal mehr verspricht all
dies gar nichts Gutes. Das Problem besteht nimlich
darin, dass eher unklar bleibt, was eigentlich ge-
meintist, wenn von Lernen gesprochen wird; mog-
licherweise stehen wir ja noch, so die Behauptung
einer sehr beeindruckenden OECD-Publikation
zum Thema, am Anfang einer Wissenschaft des Ler-
nens, zumindest wenn wir das Wissen ignorieren,
das in der Vergangenheit allzumal durch die Philo-
sophie gewonnen wurde. Doch unabhingig davon
handelt es sich im Grundsatz beim Lernen um ei-
nen nahezu selbstverstindlichen Vorgang, der aus
der schier unglaublichen Plastizitit des Gehirns
folgt. Dabei sind zwei wichtige Unterscheidungen
zu treffen: Zum einen mussen wir sehen, dass es ein
Lernen gibt, in welchem sich die neuronalen Struk-
turen aufbauen und konstituieren, genauer: in wel-
chem die nahezu unendliche Vielzahl moglicher
Verschaltungen der rund 100 Millionen Neuronen
des Gehirns in bestimmter Weise strukturiert wer-
den. Dieser Aufbau des Gehirns vollzieht sich vor-
nehmlich in den ersten sieben Lebensjahren des
Menschen, in welchen insofern tatsichlich etwas
Neues aus einer unendlichen Vielzahl von Moglich-
keiten geschaffen wird. (Kontrovers ist dabei, in
welchem Mafde das Gehirn dies faktisch selbst leis-
tetoder aufImpulse aus seiner Umwelt angewiesen
ist; unstrittig ist, dass die Entwicklungsprozesse in
einer Form von Interaktion zwischen natiirlichen
Moglichkeiten und Umweltbedingungen erfolgen;
nicht minder unstrittig ist ibrigens, dass die tiber-
wiegende Vielzahl von Verschaltungsmoglichkei-
ten sich nach sehr alten genetischen Plinen entwi-
ckeln, dass aber der quantitativ kleine Teil der ho-
heren neuronalen Funktionen tiber eine erfolgrei-
che Lebensbewiltigung in gesellschaftlichen und
kulturellen Zusammenhingen entscheidet.)

Dies vollzieht sich bis zum Abschluss des zwei-
ten Lebensjahrzehnts und stellt endlich mithilfe
der zunichst erworbenen Denkmittel das hochste
Maf3 der Neuronendichte und Verschrinkung im
Gehirn her - darnach geht es wieder abwiirts. Zum
anderen lernen wir weiterhin stindig - nur dass
wir keine neuen Funktionen hinzuerwerben, son-
dern mit den erworbenen Funktionen zusitzliche
Informationen und Verkniipfungen im Gehirn
speichern, dabei sogar Verluste kompensieren kon-
nen. Tatsichlich vollzieht sich noch eine Umstruk-
turierung im Gehirn, so dass wichtige - wenn man
so will - kreative Funktionen etwas zuriicktreten,
dafiir aber Erfahrungswissen, Routinen, aber auch
jene neuronalen Grundlagen fiir besonnenes Han-
deln und sogar fiir moralische Entscheidungspro-
zesse gewinnen.

All dies ist immens spannend, vor allem aber
konnte es durch die sogenannten bildgebenden
Verfahren sichtbar gemacht werden. Im Kern sind
also die Aussagen nicht prinzipiell neu, aber unser
Wissen Uiber das Gehirn hat mehr Gewissheit ge-
wonnen, weil es besser darzustellen ist - ibrigens
muss man dazu sagen, dass zugleich die Bereiche
immens gewachsen sind, die wir nicht begreifen.
Gleichwohl ist uns durch die jiingere Gehirnfor-
schung klar geworden, wie immens bedeutsam die
Einsicht in die Formbarkeit des menschlichen Ge-
hirns ist, welche Chancen und Gefahren in dieser
Plastizitit liegen.

(..

Ich habe diese ohnedies nur kursorischen Hin-
weise hier als Exkurs eingefiigt, um deutlich zu ma-
chen, dass die Befunde der Neurowissenschaften
gewiss wichtig sind, damit wir uns gesellschaftlich
um gute Lernbedingungen allzumal in den ersten
Jahren kiimmern. Dennoch: klar muss sein, dass
der Lernsachverhalt eine eigentlich triviale Angele-
genheit ist, die man nicht tiberstrapazieren darf,
die vor allem nur in ganz eingeschrinktem Maf3e
paddagogisch zu gestalten ist. Sieht man von der Spe-
zifik des Gehirnaufbausin den ersten Jahren ab, ler-
nen Menschen sozusagen immer. (Man kann dies
mit unterschiedlichen Modellen charakterisieren,
sozusagen vom klassischen Konditionieren bis hin
zu ambitionierten Modellen des Lernens am Mo-
dell, wobei niichtern gesagt, die Gelehrten sich
streiten, welches denn nun mafigebend sein soll.)
Daher stellt es einen Kategorienfehler dar, wenn
wir ganze Gesellschaften und Kulturen oder Teil-
bereiche, wie in unserem Fall den Zivildienst, unter
den Begriff des »Lernens« stellen wollen. So platt
dies nun klingt: Selbstverstindlich lernen hier die
Beteiligten, davon muss man im Prinzip kein Auf-
hebens machen; oder etwas besser formuliert: man
muss sich genau ansehen, was sie hier lernen und
wie sie dies thematisieren. Dass gelernt werden
soll, ist sozusagen soweit eingebaut und selbstver-
stindlich, dass nur Sprechblasenpolitiker beson-
ders darauf aufmerksam machen wollen. Der Zivil-




dienst als Lerndienst ist - wenn man sehr hoflich
sein will - ein Hendiadyoin -, das aber keine neue
Information bietet.

Ein dritter Vorbehalt schlief3t hier an. Der eben
skizzierten Trivialitit des Lernens entspricht die
Beobachtung, dass es eigentlich keine pidagogi-
schen, vor allem keine sozialpiddagogischen Lern-
begriffe gibt. Dies mag etwas irritieren, weil man
doch gemeinhin davon ausgeht, dass wenigstens
die Schule eine ziemlich grof3 angelegte Veranstal-
tung darstellt,in der das Lernen doch initiiert, orga-
nisiert und vor allem inhaltlich durchgefiihrt wer-
den soll. Paradoxerweise ist dies eigentlich nur be-
dingt der Fall, etwas boshaft formuliert: das Elend
der Schule, sozusagen ihr konstruktives Dilemma
besteht darin, dass sie in der Regel das Lernen vo-
raussetzt. Das gilt zumindest fir Schulen in
Deutschland - in der Tat hat die vermaledeite PISA-
Studie ein Problem aufgedeckt, das jedoch sofort
wieder in den Hintergrund geschoben wurde.
(Was sich an Reformen abzeichnet, dient weniger
der Forderung des Lernens, sondern deutlich mehr
einem teaching to the test, mit dem Ergebnis, dass
die aus den Befunden entstandene Forderung,
from teaching to learning, ziemlich ignoriert wird.
Fiir die Sozialpidagogik konnte man sagen, dass
nicht wenige ihrer Angebote und Leistungen ei-
gentlich das Lernen ermoéglichen sollten. Nun ist
nach dem eben Gesagten vollig klar, dass sie das
zweifelsohne auch tun: Selbst der grofte Schulkri-
tiker wird zugestehen miissen, dass in der Schule
gelernt wird - moglicherweise nur nach dem ge-
heimen Lehrplan, der aber vielleicht ebenso wich-
tig fiir eine Gesellschaft und ihre Mitglieder ist wie
der offizielle. In den sozialpidagogischen Kontex-
ten gibt es ebenfalls ein Lernen - Kritiker sagen,
man lernt, sich an die Angebote der Sozialen Arbeit
zu gewohnen und von ihnen abhingig zu werden.)
Dennoch: mit wenigen Ausnahmen gibt es keine
Theorie des Lernens in der Pidagogik® und der So-
zialpidagogik - und das hat einen Grund darin,
dass die pidagogische Theorie versucht, der Kom-
plexitit des Geschehens auf die Spur zu kommen,
in welchen sich Subjekte durch Aneignung von so-
zialer und kultureller Wirklichkeit selbst konstitu-
ieren - darin spielt Lernen mit, reicht aber zumin-
dest dann kaum hin, wenn wir eben die doppelte
Perspektive ernst nehmen, dass es um Selbstgestal-
tung, also um Autonomie, und um Weltgestaltung
in Verhiltnissen geht, in welchen wir doch durch
die Welt, durch Gesellschaft bestimmt werden.

Diese Komplexitit fithrt zu einem vierten Ein-
wand. Man kann natiirlich stets geltend machen,
dass es doch notig sei, die Dinge einfacher zu fas-
sen, um sie beherrschen und wirklich gestalten zu

3)  Furmichfaszinierende Ansitze hathier mein Jenenser Kollege Pe-
ter Fauser mit dem Konzept des verstindnisorientierten Lernens
entwickelt, das insbesondere den Zusammenhang mit dem kon-
struktiven Akt der Imagination auf der einen Seite und den meta-
kognitiven Prozessen auf der anderen Seite herstellt.

konnen. Dass Lernen in den Mittelpunkt der Debat-
te um den Zivildienst geriickt wird, hat wohl mit
dieser Absicht zu tun: Man meint, so den Fallstri-
cken komplizierter Vorginge zu entkommen, sie
vereinfachen und damit auch beherrschen zu kon-
nen. Eswirejavielleicht ein Traum, wenn wir denn
das Lernen kontrollieren konnten, wenn wir mit
dieser Kontrolle des Lernens vielleicht auch die
Herrschaft iber die Subjekte antreten konnten -
genau dies aber birgt das entscheidende Problem.
Die gegenwirtige Lerneuphorie hat jedoch einen
sozialen Doppelsinn: Zum einen gehtes in ihr gera-
de darum, einen Prozess zu kontrollieren, zu ratio-
nalisieren und vor allem mess- wie priiffihig zu ma-
chen, den doch die Subjekte selbst leisten miissen.
Beobachten konnen wir das sehr gut an den soge-
nannten Bildungsstandards, wie sie nun durch das
Berliner Institutim Auftrag der Kultusministerkon-
ferenz festgelegt werden.

Auf den ersten Blick scheinen solche Standards
sehr verniinftig, weil man mit ihnen regeln konnte,
dass doch wirklich alle jungen Menschen mit eini-
germaflen vernlnftigen Bedingungen fiir ihre
Lernarbeit rechnen durfen. Faktisch passiert etwas
ganz anderes: Bildungsstandards stellen sich nur
noch als normierte Testaufgaben dar, wihrend vol-
lig aus dem Blick gerit, wie die Rahmenbedingun-
gen aussehen miissen, die fiir erfolgreiches Lernen
notig sind. Die Beweislast wird mithin auf die jun-
gen Menschen selbst verlagert - wohl wissend,
dass sie nun in der Tat lernen miissen. Mit der Aus-
richtung am Lernen gelingt es also, die lernenden
Menschen sich untertan zu machen, ohne dass die-
se sich viel wehren konnen. Man schreibt ihnen
vor, was sie zu lernen haben, die Bedingungen da-
fur werden nicht gepriift. Insofern muss man die
Umstellung der Semantiken auf die des Lernens mit
aller Vorsicht betrachten - dies gilt auch fiir den
Versuch, den Zivildienst als Lerndienst zu gestal-
ten. Nicht nur ideologiekritisch wird man notie-
ren, dass hier ein Kontrollmechanismus zumindest
etabliert werden kann, der sich am Ende noch ge-
gen die autonome Entscheidung der jungen Min-
ner richtet. Diese wirken so gefihrlich, dass man
sie vorsichtshalber in ein Lernsetting zwingen will.
Der zweite soziale Sinn liegt aber darin, dass man
sich mit der Orientierung am Lernen aus der Ver-
antwortung um die Gestaltung von Gesellschaft
selbst herausmogeln will: Man bestitigt sozusagen
die Subjekte in ihrem individuellen Status als Lern-
er, verweist sie aber auf sich selbst, allzumal im
Blick auf eine dann doch unsichere Zukunft. Aber
es kime doch im Gegenteil gerade darauf an, Ver-
hiltnisse gut und als lohnenswert zu gestalten, fiir
welche sich die Subjekte, die jungen Zivildiener
entschieden haben! Es kommt also nicht auf ein
Lernsetting an, sondern auf eine soziale und kultu-
relle Praxis, in welcher deutlich wird, dass dieser
Gesellschaft nicht nur jene wichtig sind, welchen
durch Zivildienstleistenden geholfen wird, son-



dern dass die Zivildiener selbst Anerkennung ge-
nau fiir das finden, was sie leisten.

Damit habe ich schon ein wenig den kritischen
Teil hinter mich gelassen, um nicht nur destruktiv
zu wirken. Wo bleibt also die Perspektive, welche
nicht zuletzt dem Zivildienst vielleicht zwar kein
neues Profil, aber doch eine Qualitit und eine Be-
deutung gibt, iiber welche man griindlich nach-
denken muss? Zivildienst als Lerndienst, dies eroff-
net den Einstig in eine Debatte dariiber, was der Zi-
vildienst fiir junge Menschen bedeutet, wie sich an
ihm eine Welt darstellt, die ihnen oft nur abstrakt,
nun aber sehr konkret zuginglich wird; eine Welt
der Bediirftigkeit, des Angewiesenseins auf ande-
re, der Sorge sowohl um Menschen wie auch um
wichtige Gliter, moglicherweise auch eine Aufga-
be, die in einer Weise in Anspruch nimmt, wie sie
nie zuvor erfahren wurde. In dieser Perspektive
wird nun mehrerlei deutlich:

Wir haben es - erstens - im Zivildienst mit Sub-
jekten zu tun, die sich selbst entwickeln und ihre
Verinderungen bestimmen wollen. Ein Indiz dafiir
ist: Es geht mit dem Zivildienst um Entscheidun-
gen, die junge Minner fiir sich treffen, in welchen
sie sich selbst festlegen und damit feststellen. Sie er-
fahren sich damit in einer Freiheit, die sie bislang
nichtkannten - philosophisch gesehen erleben sie
sich in einem moralischen Kontext, der allerdings
mit groBem Gewicht verbunden ist. Ich habe den
Eindruck, dass bei aller Lissigkeit, mit der junge
Menschen tiber den Zivi reden, sie diesem doch ei-
ne ganz erhebliche Bedeutung in ihrem Leben zu-
messen. Er ist iberhaupt nicht beliebig. Das bedeu-
tetaber, dass wir aufpassen miissen, den Zivildienst
nicht zu sehr zu trivialisieren, sondern ihm eine
deutliche symbolische Funktion mit auf den Weg
zu geben. Lernen heifdt hier, zu erfahren und zu be-
greifen, dass man sich fiir etwas Wichtiges ent-
schieden hat.

Zwei Unterpunkte schlieen sich hier an: Der ei-
ne lautet, dass man den Zivildienst in seiner symbo-
lischen Bedeutung dem Dienst an der Waffe gleich-
stellen muss - die Rekruten erleben ein offentli-
ches Gelobnis, dem sie zwar gerne ironisch begeg-
nen, das aber dann doch ein Gefiihl moglicherwei-
se sogar des Erhabenen gibt. Es ist ein bedeutungs-
volles Ereignis. Sich fiir die Arbeit an der Gesell-
schaft und in ihr zu entscheiden, muss in gleicher
Weise als bedeutungsvoll markiert sein. Die jungen
Minner mussen wissen diirfen, dass ihre Arbeit we-
sentlich ist fir diese Gesellschaft, dass sie aner-
kanntsind. Darin liegt eine Art Schliisselqualifikati-
on: Wenn ich weif3, dass ich als Person in dieser Ge-
sellschaft anerkannt bin und in dieser mit meinem
Tun wirksam bin, fir ihren Erhalt und Zusammen-
hang, dann erwerbe ich allerdings ein Selbstbe-
wusstsein, wie es beispielsweise die Schule nicht
geben kann. Kurz und gut: der Zivildienst muss
deutlich symbolisch aufgewertet werden, in den
entsprechenden Einfithrungen darf es eben nicht

blof um die technischen Dimensionen des jeweili-
gen Einsatzplatzes gehen, sondern um ein Wissen
dartiber, in welchem Mafde man soziales Kapital
darstellt, auf welches diese Gesellschaft nicht ver-
zichten will.

Ein zweiter Punkt schlie3t hier an, ich formulie-
re ihn als Anhinger des Zivildienstes: Es konnte
wichtig sein, dass im Zivildienst stirker dariiber
nachgedacht werden muss, dass er ein Friedens-
dienstist,dass er bedeutet, den Umgang mit Waffen
wenigstens mit Vorsicht zu betrachten. Ich will
dies sehr vorsichtig formulieren, Sie konnen mit ih-
ren Erfahrungen dagegensprechen - und ich wire
sogar dankbar, wenn Sie das tun konnen: Ich habe
jedenfalls den Eindruck gewonnen, dass eine Ten-
denz zur Trivialisierung des Zivildienstes ein we-
nig darin griindet, dass die fundamentale Frage der
Verweigerung des Kriegsdienstes in den Hinter-
grund tritt. Den Zivildienst als Lerndienst ausge-
stalten zu wollen, versucht offensichtlich, ein
gleichsam ideologisches Vakuum zu fiillen, das so
entstanden ist. Moglicherweise ist dies ja sogar gut
so, weil damit der Zivildienst sich vom Ruch des
Oppositionellen, des blof} Negativen hat befreien
konnte und eine Gleichrangigkeit erreichen konn-
te.

Aber: Wir sollten die Auseinandersetzung mit
der Kriegsproblematik nicht aus den Augen verlie-
ren. Immerhin hat sich die Bundeswehr in den letz-
ten fiinfzehn Jahren zu einer Armee entwickelt, die
in kriegerischen Ereignissen mehr denn je invol-
viertist.” Hier hat sich schleichend, von der Offent-
lichkeit eher unbeachtet eine Verinderung erge-
ben, die es allerdings notig macht, die Problematik
des Dienstes mit der Waffe neu zu erortern. Wenigs-
tens im Zivildienst scheint mir daher notig, das Wis-
sen um die Bedingung des Friedens stirker zu the-
matisieren, um zu zeigen, dass die Entscheidung
fur den Zivildienst eine wichtige und wertvolle Ent-
scheidung auch fiir eine bestimmte Lebensform
darstellt. Das Wissen um den Frieden, um Alternati-
ven zu kriegerischen Konfliktlosung, die Erinne-
rung auch an die Folgen von Kriegen braucht Sub-
jekte, die sich auf ein Lernen einlassen, in welchem
sie dieses Wissen erwerben konnen.

Der Zivildienst ist - zweitens — ein Lerndienst,
weil er die Erfahrung zuginglich macht, dass Dinge
getan werden miissen, weil sie getan werden miis-
sen, um anderer Menschen willen, um der Dinge
selbst, die gepflegt werden miissen — wie die Ge-
denkstitten in Doreen Cernys Untersuchung. Die
Erfahrung lautet also - und sie ist gerade fiir dieje-
nigen neu, welche lange die Schule absolviert ha-
ben: Das, was du tust, tust du zunichst nicht fiir dei-
ne Zukunft. Du tust es, weil es jetzt, hier und heute
getan werden muss, weil Menschen versorgt wer-

4)  Man muss hierzunoch die aktuellen Uberlegungen zu einer Ande-
rung des Grundgesetzes rechnen, mit welcher der Einsatz der
Bundeswehr bei polizeilichen Aufgaben im Inland ermoglicht
werden soll.




den missen. Das bedeutet zunichst einmal, dass
gelernt wird, etwas kann nicht aufgeschoben wer-
den; wer als Zivildiener im Fahrdienst titig ist,
weif, dass er piinktlich sein muss. Die behinderten
Kinder warten auf ihn, sind auf ihn angewiesen, er
steht in ihrer Pflicht, weil sie andernfalls in Gefahr
geraten. Das bedeutet aber auch: dass du diese
Pflicht erfullst, nitzt deiner Zukunft nicht sonder-
lich; jedes Lernen in der Schule war — man darf sich
da nichts vormachen - prioritir auf die nichste zu
erbringende Leistungskontrolle berechnet. Nun
passiert etwas anderes: Du konntest eigentlich
auch unpiinktlich sein. Das wiirde zwar die Be-
triebspline durcheinander bringen, aber es wiire
in mancher Hinsicht folgenlos; die Sanktionsin-
strumente gegeniiber Zivildiener sind eigentiim-
lich stumpf.

Wieder ist tibrigens ein Unterpunkt geltend zu
machen: Mit Ausnahme der gelegentlichen Hinwei-
se auf die Triger von Zivildienstplitzen habe ich
bislang niemals von jenen gesprochen, die auf Zivil-
diener angewiesen sind. Die Perspektive auf den Zi-
vildienst als Lerndienst blendet sie vollig aus, zu-
mindest habe ich keinen Hinweis darauf gefunden,
was sie eigentlich von ihren Zivildienern halten.
Wenn ich es recht sehe, sind diese ihnen aber au-
Rerordentlich wichtig: die Zivildiener leisten nicht
nur die konkrete Hilfe im Alltag, die bei den profes-
sionellen sozialen und pflegerischen Diensten
lingst unter Kostendruck gesehen und geradezu
mechanisiert worden sind. Die Zivildiener geben
das Gefiihl, dass Gesellschaft eben nicht jene igno-
riert, die behindert, alt, pflegebedurftig sind. Im
Gegenteil: Sie machen deutlich, dass junge Men-
schen konkret, zuweilen professionell unverstellt,
eine Arbeit am Nichsten leisten, durch die dieser
die Erfahrung macht, doch noch eine soziale Be-
deutung in dieser Gesellschaft zu haben. Wir soll-
ten uns nichts vormachen: professionelle Dienste
machen ihre Adressaten zu Gegenstinden einer Ar-
beit; sie bearbeiten Klienten. Im Zivildienst bleibt
noch eine andere Komponente, eine Spur von mit-
menschlicher Naivitit, aber auch von sozialer Pra-
xis, welche schlicht um ihrer selbst willen geleistet
wird - eben weil Soziales getan werden soll, weil In-
teraktion und Kommunikation stattfinden soll, fiir
die ansonsten kein Geld, keine Zeit mehr tibrig
bleibt. Man kann sagen: hier findet ebenfalls ein
Lern-, genauer: ein Bildungsprozess statt, in wel-
chem Menschen die Erfahrung machen, dass sie
noch wenigstens das kurze Gesprich mit ihrem Zi-
vi wert sind. Kurz und gut: Wir sollten erst einmal
alle Beteiligten zu Wort kommen lassen, ehe wir
iber eine inhaltliche Neukonzeption des Zivil-
dienstes nachdenken; vielleicht leistet er doch viel
mehr, als dies eine Neudefinition erreichen wiirde.
Manchmal tauschen ja solche Neudefinitionen ei-
ne hochtrabende Semantik fiir eine deutliche Ver-
schlechterung einer guten Leistung ein.

Hier allerdings zeichnet sich zugleich eine Lern-
moglichkeit ab, iiber die wir intensiver nachden-
ken miissen: Der Zivildienst bietet, gewiss nicht an
allen Plitzen, aber doch hiufig genug, die Chance,
Fallverstehen einzutiben. Weil in ihm die Arbeit mit
konkreten anderen Menschen geleistet werden
muss, weil zugleich die Zivildiener nicht von vorn-
herein professionell ausgerichtet sind und deshalb
nicht mit Routinen arbeiten, eroffnet er die Mog-
lichkeit, Fille in ihrer individuellen Besonderheit
zu begreifen; hinzu kommt, dass der Zivildiener,
wiederum anders als der Professionelle, nicht von
vornherein zielfithrend arbeiten muss. Er trigt da-
zu bei einen Alltag zu bewiltigen, schafft selbst
Rahmenbedingungen, kann aber so unbefangen
denjenigen gegeniiber treten, denen die Hilfe und
Sorge gilt. Von beiden Seiten, von Betreuten und
von den Zivildienern erfihrt man, wie genau darin
eine Moglichkeit zur - um es etwas hochtrabend zu
formulieren - Begegnung entsteht. Aber dabei soll-
te man es nicht bewenden lassen. Die Zivildiener
konnen so lernen, was es bedeutet, individuelle Le-
bensgeschichten zu erfahren, mit diesen umzuge-
hen, Handlungen auch einzuleiten, die der beson-
deren Lebenssituation, dem individuellen Konkre-
ten gerecht werden.

Das stellt tatsichlich eine zentrale Qualifikation
dar, die wir nicht nur in allen sozialen Handlungs-
feldern bendtigen. Sie scheintgerade in einer hoch-
modernen, komplexen und briichigen Gesell-
schaftinallen Bereichen unabdingbar notig zu sein
- nicht nur als Voraussetzung fiir Handeln in pida-
gogischen und sozialen Zusammenhang, sondern
uberall. Wenn wir nimlich nicht verstehen, wie die
konkreten Fille zustande kommen, mit welchen
wir konfrontiert sind, wenn wir nicht die Vorge-
schichte und die aktuelle Situation erkennen,
wenn wir vor allem nicht den Anteil an Subjektivi-
tit in dieser begreifen, sind wir zu problemlosen-
dem und sachangemessenem Handeln kaum in der
Lage. Fallverstehen kann man aber nur lernen,
wenn man sich zunichst von seinen eigenen Vor-
Urteilen frei macht - diesistim Zivildienst gegeben
-, wenn man sich dann in kluger Hermeneutik auf
den Fall einlisst, hinreichende Informationen hin-
zugewinnt, Triangulation betreibt, wie das so
schon methodisch heilt. Das muss und kann man
lernen. Insofern bietet sich an, dem Zivildienst
Moglichkeiten zur Seite zu stellen, Fallverstehen zu
reflektieren und einzutiben, als Voraussetzung al-
len weiteren Lernens und Arbeitens in konkreten
Zusammenhingen.

Damit habe ich einen vierten Punkt schon ange-
sprochen, mit dem ich dann doch noch einmal zu
Schleiermacher zurtickfithren will: Der Zivildienst
ist ein Lernfeld, genauer ein Bildungszusammen-
hang dannund nur dann, wenn er als eine unmittel-
bare soziale Praxis erfahren werden kann, dieihren
Wert, ihre Qualitdt in sich hat. Das ist ein Gedanke,



der im Kern auf Aristoteles zuriickgeht, von Schlei-
ermacher aber in seiner so genannten Gliterlehre
aufgenommen wird - fiir Insider sei vermerkt, dass
dies ein wenig tiberrascht, weil Schleiermacher ja
Platon viel niher steht. Gleichwohl zeigt er mit
dem Begriff der Giter auf, wie bestimmte Prakti-
ken, das gesellige Leben, das Handeln im Staat, die
Zusammenhang in der kirchlichen Gemeinde
doch als Praktiken in sich selbst gelten miissen. Nur
dann sind sie, das ist sein Anliegen, als Momente
des ethischen Prozesses zu fassen, in welchem so-
zusagen die Aufgabe der Humanisierung des Hu-
manen geleistet wird. Wir miissen also bestimmte
Praxen um ihrer selbst willen gut leisten, weil wir
andernfalls die Aufgabe nicht leisten, an der
Menschwerdung des Menschen mitzuwirken. In
der Bewiltigung solcher Aufgaben bilden wir uns -
aber wir mussen sie als solche in einer Weise bewil-
tigen, dass die Praxis selbst als gut gelten kann. Das
bedeutet, wir diirfen sie nicht von vornherein an-
deren Zwecken unterwerfen. Ein Zivildienst, der
nicht als Praxis fiir sich gilt und insofern lehrreich
ist, weil und insofern man ihn mit anderen zusam-
men als sozialen und kulturellen Zusammenhang
verrichtet, taugt dann ganz wenig. Ein Zivildienst,
der dem Diktat eines Lernens unterworfen wird,
das auf Zukunftsaufgaben, auf eine ganz und gar
unsichere andere Situation ausgerichtet ist, ist da-
her moglicherweise ethisch problematisch und
funktional, als pidagogische wie tibrigens auch als
politische Praxis kaum tauglich.

Wieder ist ein Unterpunkt geltend zu machen.
Wie, so lautet nimlich die Frage, kann ich denn ei-
ne Praxis als solche ethisch wiirdigen? Das geht
nur, indem ich den Beteiligten ausdriicklich und
formal Anerkennung ausspreche - und zwar dafir,
dass sie diese Praxis getan haben. Hier scheint mir
der entscheidende Punkt zu liegen, um den Zivil-
dienst zu reformieren. Wir miissen zu Anerken-
nungsformen finden, in welchen sich der Zivil-
dienst als biographisch wertvoll erweist. Einige
skandinavische Linder haben eine Art von Meri-
tenbiuicher eingefiithrt, in welche junge Menschen
das eintragen und bestitigen lassen konnen, was
sie neben aller formalen Ausbildung geleistet ha-
ben. Ehrenamtliche Titigkeit, die Arbeit in Jugend-
gruppen, sportliche Aktivititen, alles, mit dem sie
zu einem gelingenden Gemeinwesen beigetragen
haben - ganzunabhiingig davon, ob sie etwas dabei

in formaler Hinsicht gelernt haben. Sie haben be-
griffen, dass sie mit ihrer Aktivitit Gesellschaft ma-
chen. Das muss bestiitigt, symbolisiert werden, das
muss vor allem auch anerkannt sein; es muss, so die
Praxis, dann auch rechtsfihig niitzen, wenn man
sich um einen Studienplatz, um einen Job bemiiht.
Wer mit seinen gesellschaftlichen Leistungen nicht
berticksichtigt wird, kann im Rahmen von Antidis-
kriminierungsverfahren klagen - aber jede kluge
Universitit, jeder verniinftige Arbeitgeber wird ge-
nau solche Leistungen als entscheidend ansehen.
Erwiirde so den Zivildienst anerkennen als eine im-
mense Lernleistung.

Insofern plddiere ich zur Vorsicht gegentiber
Versuchen, eine wichtige soziale und kulturelle
Praxis, die als solche bildend wirkt, curricularen
Vorstellungen zu unterwerfen. Das widerspricht
den Anspriichen der Zivildiener selbst, das taugt
nicht fir eine Gesellschaft, die aus ihren strukturel-
len desintegrierenden Tendenzen heraus auf die
Erfahrung des Sozialen angewiesen ist, es dient
nicht den Adressaten, die wissen, dass sie in dieser
Gesellschaft Menschen brauchen, um die eigene
Menschlichkeit zu bewahren. Insofern kann ich
schlieBen mit einem anderen pidagogischen
Aphorismus Schleiermachers: »Grunderklirungg;
so schreibt er ein wenig dunkel; »Erhohung des Le-
bens nach menschlichem Typus. Das meiste
kommtden Menschen doch immer chaotisch«. Das
bedeutet nichts anderes als eine Praxis so zu gestal-
ten und zu verwirklichen, dass sie der Steigerung
von Humanitit dient - und das funktioniert nur,
wenn wir diese Praxis in ihrer Gesamtheit als Bil-
dungsmoglichkeit begreifen und realisieren.

Professor Dr. Michael Winkler ist Inhaber des Lehr-
stuhls fiir Aligemeine Pddagogik und Theorie der
Sozialpddagogik an der Friedrich-Schiller-Uni-
versitdt in Jena. Der hier dokumentierte Text ist
die von der Redaktion leicht gekiirzte Fassung sei-
nes Vortrags bei der Fachtagung »Wer dienen
muss, soll lernen kénnen - Den Zivildienst als
Lerndienst weiterentwickeln«, die die Evangeli-
sche Arbeitsgemeinschaft zur Betreuung der
Kriegsdienstverweigerer (EAK) gemeinsam mit
der Evangelischen Kirche in Deutschland (EKD)
und dem Diakonischen Werk der EKD am 9. Mai
in Berlin veranstaltet hat. w




